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In een column in De Volkskrant op negentien 19 april, 2007, schetst Herman Koch een wel heel grimmig beeld van het Nederlandse middelbaar Montessorionderwijs. Cynisch en schamperend haalt de schrijver/ televisiemaker bittere herinneringen op aan het hypocriet linkse milieu waarin hij is opgegroeid en de Montessorischool waar hij op zat. Door de eenzijdige nadruk op persoonlijke expressie en creativiteit zou het een Montessorischool een kweekvijver zijn voor artistieke miskleunen en uitkeringstrekkers.  Uiteindelijk zag hij in dat hij zich aan die onderwijscultuur diende te onttrekken- “ik vind dit eigenlijk helemaal geen leuke school” - en verliet terstond de Montessorischool, hetgeen zijn redding betekende. Deze stap zou ervoor verantwoordelijk zijn dat hij thans in zijn eigen levensonderhoud kan voorzien (Koch, 2007).
Ondanks dat deze ongenuanceerde afwijzing van de invloedrijke en  onderwijsvernieuwende stroming voorbij baat gaat aan vele positieve aspecten, lijkt meneer Koch een belangrijke standpunt te vertegenwoordigen: Het middelbaar Montessorionderwijs werkt vanuit een te ver doorgevoerde individualistische onderwijsmethode en bereidt leerlingen onvoldoende voor op participatie op de arbeidsmarkt. In dit opstel zal ik deze stelling nader onderzoeken en, met name de vraag: is de Montessori methode geschikt voor middelbare scholieren? Kan de docent de doelen van Montessori waarmaken op grond van de fase van ontwikkeling waarin de leerlingen zich bevinden? Is de vrijheid voor pubers bevorderlijk voor het leren?  
Ik zal mij richten op middelbaar onderwijs omdat Maria Montessori haar theorie schreef met jonge kinderen in haar hoofd en het dus discutabel is of deze methode wel geschikt is voor kinderen in adolescente fase. Ik zal mijn onderzoek ondersteunen door voorbeelden uit mijn eigen lespraktijk aan te halen, de uitslag van een enquête te presenteren en uitvoerig te putten uit psychologisch onderzoek.   
	Een biografie en een korte uiteenzetting van de theorie en methode, en de door De Nederlandse Montessori Vereniging opgestelde kerndoelen verschaffen allereerst informatie  over het gedachtengoed van Maria Montessori en de praktijk en visie van het Nederlandse middelbare onderwijs met de Montessori-signatuur. De uitslag van de enquête zal daarop een globaal beeld weergeven van de werkwijze van docenten die in het Montessorionderwijs werkzaam zijn. Vervolgens zal een uitvoerige behandeling van de verschillende kernpunten in het licht van psychologische theorieën en bevindingen, de praktijk van Montessoriaans middelbaar onderwijs kenschetsen in haar winstpunten en gebreken.      
2 Maria Montessori
2.1 Maria Montessori: Een Beknopte Biografie
Maria Montessori werd in 1870 in een klein plaatsje nabij Ancona in Italië geboren. Haar tegendraadse natuur werd reeds duidelijk door haar studiekeuze: ingenieur en later, medicijnen, echte mannenberoepen in die tijd. Op zesentwintigjarige leeftijd studeerde ze af en werd ze de eerste vrouwelijke arts van Italië. In de eerste jaren na haar studie kreeg ze te maken met arme kinderen met mentale achterstanden en begreep, na lang peinzen en grondige psychologische studie, dat deze kinderen hun achterstand voor een groot deel hadden te danken aan de kale omgeving, verstoken van zintuiglijke prikkeling. Deze kinderen hadden behoefte aan een uitdagende leeromgeving en bewegingsvrijheid en konden op die manier gemakkelijker leren, aldus Montessori. Vervolgens verzorgde zij een academische opleiding voor onderwijzers van moeilijk lerende kinderen met dit nieuwe principe. 
Parallel aan haar professionele bezigheden, studeerde zij pedagogiek, waarop een periode volgde waarin zij haar ideeën ten aanzien van onderwijskundige zaken kon uitkristalliseren. In 1907 kreeg zij de gelegenheid haar ideeën praktische vorm te geven toen zij het Casei de Bambini (kinderhuis) stichtte, waar zij materieel noodruftige kinderen met leerachterstand plaatste in een volgens Montessori-principes ingerichte omgeving. De haar theorie bevestigende resultaten die zij daarmee behaalde imponeerden mensen uit verschillende werelddelen, zo ook Amerika waar zij bij wijze van tentoonstelling kinderen in een grote vitrine plaatste zodat iedereen kon aanschouwen hoe zij leerden uit eigen initiatief. Haar theorie sloeg aan, maar zij moest vluchten voor Mussolini, onder wiens bewind er een hoop traditionele scholen werden gesticht. Zij vestigde zich achtereenvolgens in Spanje en Nederland. In Nederland is haar theorie nog immer populair en werd zij met meerdere onderscheidingen gehuldigd. In Nederland stierf zij uiteindelijk op tweeëntachtigjarige leeftijd (gebaseerd op: http://www.montessori.nl/maria.php: 1,4).    

2.2. De Montessori Theorie: Horme en Nevels 
In tegenstelling tot het beeld dat Koch gaf van het Montessorionderwijs, was Maria Montessori, geen hyperlinkse, in het paars en roze getooide, door de staat onderhouden kunstschilderes. Zij was een toegewijde arts en opvoedkundige en baseerde haar didactische en pedagogische theorie op moderne wetenschappelijke inzichten. 
Maria Montessori had een wezenlijk andere kijk op onderwijs dan haar tijdgenoten en ageerde tegen de gevestigde orde van de onderwijswereld, waarbij klassikaal en directief onderwijs hoogtij vierde. De traditionele top-down wijze van doceren verzaakte het vertrouwen in “spontane belangstelling” van jonge kinderen. Zij droeg de vrijheid en zelfstandigheid van het kind hoog in het vaandel. Kinderen zijn geprogrammeerd met een wil zich te ontplooien en zullen aan die spontane impuls gehoor geven als zij de ruimte en de mogelijkheid krijgen. 
Inmiddels wist men dat er bij de ontwikkeling van een mens sprake was “gevoelige perioden.” Deze term drukt een fase van ontwikkeling uit met verhoogde ontvankelijkheid voor stimuli voor een bepaalde te leren vaardigheid. Tijdens zo’n gevoelige periode zijn de omgevingsfactoren cruciaal, zo meende Montessori. Dat wil niet zeggen dat kinderen passief waren overgeleverd aan de omgeving en slechts indrukken ontvingen: mensen worden geboren met een onbewuste drang zich te ontplooien, de “horme,” en zullen de omgeving actief verkennen naar informatie die de levensfase en daarmee gepaard gaande gevoelige periode vereist. De verkregen data zorgen ervoor dat de “nevels,” nog te consolideren wolken potentialiteit, vaste vorm krijgen in de vorm van concrete vaardigheden en permanente afdrukken in het brein. Deze “nevels” lossen op nadat het kind zich de vaardigheid eigen heeft gemaakt. De gevoelige perioden zijn dus van voorbijgaande aard. Zij heeft de gevoelige perioden tot het zesde levensjaar beschreven (zie afbeelding 3) en verwerkte deze in het lesmateriaal, wat zij zelf uit natuurlijke materiaal vervaardigde (Kelpin: 1-9).   
Vanuit een spontane wil tot leren, doceren kinderen dus zichzelf, al naar gelang er een periode van aangescherpte ontvankelijkheid bestaat ten aanzien van een bepaalde vaardigheid. 
2.3 De Montessori Methode: vrijheid, zelfstandigheid en differentiatie
Het Cultureel Woordenboek somt de Montessori methode als volgt op: 

Onderwijssysteem met als basisprincipe de vrijheid van de individuele leerling om zich in eigen tempo en op zelf gekozen momenten de leerstof eigen te maken (Kohnstamm, Cassee: 612)

Deze beschrijving haalt direct de praktische verschillen met regulier onderwijs naar voren; de vrijheid die voortkomt uit de eerder besproken spontane belangstelling, zelfstandigheid en differentiatie. In regulier, klassikaal onderwijs staat de gemene deler vaak boven het individu, terwijl het Montessorionderwijs deze hiërarchie op haar kop zet. Ook vrijheid en zelfstandigheid staan bij deze laatste vorm van onderwijs centraal, daar zij veronderstelde dat leerlingen uit spontane impuls leerden.
De vrijheid van de Montessori leerling komt voort uit het besef dat kinderen zijn toegerust met een cognitieve kompas, ze kunnen zelfstandig leren op basis van een biologisch gedetermineerde wil tot leren, de aard waarvan wordt bepaald door de gevoelige periode of stadium van ontwikkeling (zie vorige paragraaf). De leerkracht trekt zich dus gedeeltelijk terug uit het leerproces en bekleedt de taak van begeleider, waardoor zij de leerling de ruimte biedt te exploreren en ontdekken. 
De wijze waarop de Montessori-leerkrachten hun leerlingen zelfstandigheid bijbrengen is gestoeld op de principes “voorbereide ruimte” en “zelfcontroleerbaarheid.” Het Montessori klaslokaal is ingericht volgens het principe van de “voorbereide ruimte,” wat inhoudt dat de omgeving een rijk apparaat aan prikkels bevat dat de leerlingen nodig hebben om een bepaalde vaardigheid te leren. De vaardigheid hangt af van de gevoelige periode waarin de kinderen zich bevinden en de omgeving verandert dus naarmate het kind opgroeit en in een nieuwe fase van ontwikkeling komt. Het is de taak van de begeleider (vergelijk met: docent) de behoeften van een ontwikkelingsfase en de vorderingen van een kind te signaleren en daarop in te spelen door de omgeving daarop aan te passen.
De autonomie van het kind wordt tevens gestimuleerd door het in staat te stellen hun zijn eigen voortgang te toetsen, het principe van de “zelfcontroleerbaarheid.” Het materiaal is zodanig vervaardigd dat het kind zelf weet wanneer de taak geslaagd is. Een goed voorbeeld is de ton met veelvormige gaten: het kubusje past slechts voor het vierkantvormige gat en zodra het blokje in de ton valt, weet het kind dat de taak is volbracht. Het is de taak van de leraar een bewustzijn ten aanzien van zelfcontroleerbaarheid te cultiveren, en materiaal aan te bieden dat de leerling in staat stelt zich zonder intensieve begeleiding te corrigeren.
De Montessori benadering biedt tevens een heldere oplossing voor het probleem van de differentiatie, zoals het verschil in tempi tussen leerlingen. Aangezien de leerlingen de vrijheid krijgen zich zelfstandig bezig te houden met hun taken, is de leerkracht, die bij gebrek aan de klassikale benadering tijd en handen overheeft, belast met het aanbieden van lesmateriaal dat aansluit op de behoeften van de individuele leerlingen. Het organische verloop van de individuele ontwikkeling krijgt de vrije loop, waardoor het kind zich evenwichtig kan ontplooien.
Het doel van deze methode is het voorkomen van het dwarsbomen van de natuurlijke drang tot ontwikkeling en het aanmoedigen van zelfstandigheid. Een kind in een klaslokaal op te sluiten waar het zintuiglijk materiaal niet toereikend is en de leerkracht zich overal mee bemoeit zou je kunnen vergelijken met een matig groeiende aan pokon verslaafde boom in permanente schaduw. Het kind ontwikkelt zich maximaal door vrijheid van handelen en uitdagende omgeving. 
(gebaseerd op: http://www.montessori.nl/methode.php (​http:​/​​/​www.montessori.nl​/​methode.php​): 1-2, Kelpin: 1-9). 
2.4 Doelstellingen en Missie zoals beschreven door de NMV.
In de paragraaf onder het kopje “Missie” maakt de Nederlandse Montessori Vereniging (NMV) duidelijk en dat de methode zoals die nu bestaat weliswaar is gebaseerd op de theorie van Montessori, maar dat eigentijdse inzichten en historisch bewustzijn de originele theorie hebben aangepast aan het huidige onderwijsklimaat. De kernbegrippen zijn echter onaangetast gebleven. 
De doelstelling van de Nederlands Montessori Vereniging (NMV) voor zowel basis- als voortgezet onderwijs worden als volgt geformuleerd:

	ontwikkeling van bewustzijn, identiteit, zelfrespect  en wil.  
	het verwerven van bekwaamheid om in het dagelijks, sociale en maatschappelijke leven en verdere studie te kunnen functioneren;
	een persoonlijke, creatieve, onafhankelijke en verantwoordelijke rol te leren vervullen in de samenleving van nu en morgen 
(Wetenschappelijk Bureau NMV: 1). 

De nadruk ligt op de autonomie van het individu, wat blijkt uit termen als “identiteit, wil, onafhankelijk.” Leerlingen worden aangemoedigd de vrijheid die ze krijgen te benutten, en dientengevolge verantwoordelijkheid voor eigen leren te nemen. De leerling wordt zodoende zelfstandig. Deze zelfstandige en verantwoordelijke houding zorgt ervoor dat de leerling vaardigheden verwerft, op basis van een ingeboren stimulans meer te willen weten en te kunnen. 
Het uitgangspunt van de NMV is “actief te zoeken naar het potentieel van leerlingen en voor elke leerling individueel, maximale ontwikkeling te stimuleren.” Weliswaar verschilt dit niet wezenlijk van regulier onderwijs, maar de middelen om dit ambitieuze doel te verwezenlijken worden door Montessori scholen anders ingevuld. Montessori leerkrachten gunnen de leerlingen de ruimte, welke deze laatste kunnen benutten op grond van een ingeboren cognitieve impuls. De praktische vertaling van dit concept is de “voorbereide omgeving [...] een omgeving die aan de natuurlijke activiteit van leerlingen ruimte biedt om te leren.” De intrinsieke stimulans om ervaring om te zetten in informatie wordt aangewakkerd door de leerlingen “de ruimte te bieden.” Het aanwezige materieel is toegesneden op de behoeften van de leerlingen als groep en iedere individuele leerling en honoreert de karakteristieken van het behoeftepatroon van de gevoelige periode.
De atmosfeer binnen de muren van de klas wordt gekarakteriseerd als “gebaseerd op wederzijdse betrokkenheid, vertrouwen en respect,” waarmee men het eenrichtingsverkeer van de traditionele kennisoverdracht wil uitbreiden. De leraar is hoofdzakelijk “de ontwerper van [de] rijke, activerende en uitdagende omgeving” en is “model, informatiebron, begeleider, coach en raadsman of –vrouw.” 
De enige substantiële aanvulling op het profiel dat Maria Montessori zelf verschafte lijkt de vrijheidsbeperkende factor te zijn die de begeleider dient te bieden in de vorm van “ondersteunende kaders.” Deze maatregelen zijn erop gericht de leerling meer structuur te verschaffen door bijvoorbeeld een beperkte mate van tijdsdruk in te voeren. De leerling moet niet helemaal in het diepe geworpen worden, maar kan zich oriënteren op structurele bakens (Wetenschappelijk Bureau NMV: 1-8).  

2.5 Montessori en Middelbaar Onderwijs
Het Montessorionderwijs beweert dat zij een oplossing alternatief heeft voor de bestaande onderwijsaanpak. Successen in het basisonderwijs zoals Montessori die zelf behaalde ondersteunen die bewering. Data ten faveure van de stelling dat deze methode van bewegingsvrijheid en zelfcontroleerbaarheid ook geschikt is voor middelbare scholieren zijn nog weinig overtuigend. De theorie en methode zoals beschreven in de voorgaande paragravfen gold voor met leerachterstand behepte kinderen tot zes jaar en, daar dit opstel de adolescente fase beslaat, moeten we voorzichtig omspringen met het toepassen van haar methode op het middelbaar onderwijs. 
Maria Montessori jr, de zoon van Maria, stelde een schema op waarin hij de “propensities,” zoals moeder die in haar boeken had beschreven, bundelde en aanschouwelijk maakte. Voorbij het dertiende levensjaar, is het kind “organisator” en “sociale participant” en op de maatschappij gericht. Volgens dit schema, zijn pubers op basis van spontane belangstelling bezig met elkaar, hun relatie ten opzichte van elkaar en met de invulling van een toekomstig beroep (Kelpin:1-2). 
Ook de NMV vermeldt terloops dat “naarmate leerlingen ouder worden [...] ze zich breder sociaal en cultureel [gaan] ontwikkelen en [...] het daardoor moeilijker [wordt] die drang te richten op de cognitieve schoolse taken.” Hoe docenten aan het Montessorionderwijs deze verschuiving moeten ondervangen wordt niet duidelijk (Wetenschappelijk Bureau NMV: 3).  
Overeenkomstig het voorgaande, was Maria Montessori van mening dat het beter was pubers gezamenlijk een boerderij te laten bestieren of een hotel te runnen, zodat zij leerden wat hun positie was binnen een micro-simulatie van de werkelijke samenleving, leerden samen te werken en hun identiteit konden smeden in relatie tot leeftijdsgenoten. Aan haar uitspraken hierover wordt doorgaans gerefereerd als het “Erdkinderheim.” Zaken als identiteit en sociale orïentatie waren haars inziens besloten in de gevoelige perioden voor pubers, die een periode met maatschappijgerichte koers doormaken. Zij heeft echter geen complete studie gemaakt van cognitieve ontwikkelingsvraagstukken van pubers (http://www.montessori.nl/voortgez.htm (​http:​/​​/​www.montessori.nl​/​voortgez.htm​): 1-2).
Montessori en haar volgelingen beweren dus geenszins dat de methodiek aansluit op de wijze waarop kinderen op een middelbare school leren en stellen zelfs radicale alternatieven voor. Het NMV is zich bewust van de problematiek, maar verschaft geen oplossing.
3 een beknopte beschrijving van de IVKO

De IVKO is bijzondere school waarbij kunsteducatie een belangrijk onderdeel van het curriculum vormt. Vakken als drama, keramiek en dans behoren tot het aanbod aan examenvakken. Veel van de docenten zijn naast leraar actief kunstenaar in de discipline die zij onderwijzen. Deze school draagt de Montessori signatuur, wat uiting vindt in de manier waarop de didactiek is ingericht. Het schooljaar bestaat uit vier tijdsvakken, elk waarvan een kader vormt voor een vastgestelde hoeveelheid leerstof. Men biedt de leerling de vrijheid deze stof met behulp van eigen planning door te werken binnen de periode die daarvoor staat. Op de studieplanner of aftekenlijst kunnen zij zelf bijhouden hoeveel werk nog verricht dient te worden om aan de eisen voor het afronden van zo'n periode te voldoen. Zodoende leert de leerling zelfstandig en verantwoordelijk te worden. De school heeft in haar visie de aspecten Voorbereide omgeving en individuele vrijheid en verantwoordelijkheid besloten. De daadwerkelijke praktische invulling hiervan wordt nader besproken in de volgende hoofdstukken (http://www.ivko.nl/).
4 Discussie haalbaarheid van de doelen
4.1.1 gevoelige perioden en Oriëntaties van Pubers in de Praktijk.  
Zoals duidelijk werd uit de theorie gaat het Montessorionderwijs uit van het zelfstandig leergedrag van leerlingen op basis van een biologische drang tot leren die vertaald kan worden in gevoelige perioden. Deze gevoelige periode zou tot uiting moeten komen in het studiemateriaal waarop de leerlingen zich richten als de leraar zich als sturende factor terugtrekt uit het leerproces. Montessori bemerkte dat jonge kinderen zich oriënteren op  die elementen in de omgeving die het leren van een bepaalde vaardigheid voeden. Nu rijst de vraag wat de voornaamste zaken zijn waarop pubers zich oriënteren en wat de aard is van een  gevoelige periode waarin deze leerlingen zich eventueel in bevinden. Mijn ervaring heeft me geleerd dat leerlingen in de leeftijd van 12 tot 16, zeer duidelijk zijn gericht op  hun sociale omgeving, te weten elkaar. Pubers neigen zich te relateren aan leeftijdsgenoten, hetwelk hen de ervaring geeft op basis waarvan zij hun sociale identiteit smeden. Veel leerlingen vragen aandacht en bevestiging van elkaar. Anderen onttrekken zich aan de hectiek en verkiezen een solitaire rol. De eerste groep gedijt bij samenwerkingsopdrachten terwijl de tweede groep aangeeft liever alleen te werken of in duo´s. Ik vermoed dat leerstof op deze wijze het toneel vormt waarop zij zich een sociale identiteit aanmeten. Wanneer zij de ruimte krijgen om hun eigen beslissingen aangaande de aan te pakken stof te maken worden zij blijkbaar gedreven door een impuls om zich te wenden tot leeftijdsgenoten. Mijn collega´s die de questionnaire hebben ingevuld waren vrijwel unaniem dezelfde mening toegedaan slechts 4 docenten gaven aan een voornaamste interesse voor andere zaken bij de leerlingen te bespeuren, te weten sport en kunst. Geen van de ondervraagden vond echter dat leerlingen uitsluitend op hun sociale omgeving gericht waren, hetgeen wel door de meesten als primaire interesse werd aangemerkt. Vinden deze bevindingen ondersteuning in de ontwikkelingspsychologie?
4.1.2 Gevoelige perioden en Oriëntaties van Pubers volgens de Theorie 
De ingeboren drijfveer zich te ontplooien werd volgens Montessori en haar volgelingen gekanaliseerd middels de zogenaamde gevoelige perioden. Deze term had zij geleend van een Nederlandse wetenschapper, Huygens, die dieren had bestudeerd en omlijnde perioden van verhoogde ontvankelijkheid had ontdekt (Kelpin: 7). Haar hypothese dat de mens ook gevoelige perioden kent, is inmiddels door de wetenschap bekrachtigd. De meest vooraanstaande wetenschapper die een gevoelige periode aantoonde, is de linguïst Chomsky. Chomsky was middels experimenten op dwingende data ten faveure van een gevoelige periode bij mensen voor taal gekomen. Vanaf de geboorte tot ongeveer het achtste levensjaar maken kinderen een fase door met verhoogde gevoeligheid voor het leren van een taal. Hij kwam op deze gedachte mede doordat kinderen zich op vroege leeftijd zulks een gecompliceerde grammatica eigen wisten te maken dat er sprake moest zijn van neurale aanleg. Kinderen verkrijgen meer kennis en regels dan de empirische feiten ze lijken te leren, wat de “armoede van de stimulus” genoemd wordt (Kerstens, Ruys, Trommelen, Weerman: 1-34). Wanneer een kind verstoken blijft van stimuli, zal dat kind, aangezien de efemere aard van de kritische periode, schade oplopen op het dat gebied, zoals de Genie-case bewijst (Butler, Mcmanus: 77). We weten dus inmiddels dat gevoelige perioden bestaan, maar de vraag rest: Geldt dat ook voor kinderen in de leeftijd van 12 tot 18? En zo ja, waar is deze periode op gericht?
	De gevoelige periode voor het verwerven van een taal, zoals we in de vorige periode aangaven, eindigt voordat kinderen de jas aan de kapstok van de middelbare school hangen. In dit kader kunnen kinderen op het Montessorionderwijs ook niet rekenen op veel neurale hulp. Kinderen van twaalf tot achttien moeten hard leren om een tweede taal te verwerven en gebruik maken van compensatoir cognitieve strategieën. Onderzoekers die gedrag van dieren hebben bestudeerd, postuleren eveneens dat “critical periods” plaatsvinden in de vroege vormende fasen van het leven van het organisme. Veel van deze kritieke perioden dienen een evolutionair doel. Bijvoorbeeld kuikens leren hun moeder herkennen nadat ze uit het ei komen gekropen en merken dus kleine fysiologische verschillen op bij volwassen kippen door een blik op ze te werpen. Dit voorbeeld van een gevoelige periode, evenals de gevoelige periode voor taal bij mensen, stelt het organisme in staat een vaardigheid die belangrijk is voor het behoud van bestaan in ras tempo te leren (Gray: 128-9). De vraag of er gevoelige perioden bestaan die voortduren tot in de puberteitsfase is nog immer onbeantwoord. We weten wel dat de gevoelige periode voor taal stopt rond het achtste levensjaar.
Laat ons eens kijken naar de sociale oriëntaties van Eriksonn. Dit is nuttig omdat sociale oriëntaties het leren en de aard van de interactie met de omgeving beïnvloeden en uitspraken doet over het leren van vaardigheden. Volgens de Deense psycholoog Erik Eriksonn maakt de mens verschillende fasen van ontwikkeling door, iedere fase waarvan een noodzakelijke opstapje voor de volgende vormt. Gezonde ontwikkeling bestaat in een gezonde oplossing van het “conflict” dat iedere periode karakteriseert. Welnu, pubers hebben een hoofdzakelijk sociale oriëntatie gericht op leeftijdsgenoten en het relevante conflict is de spanning tussen uitsluiting en gemeenschapszin. De periode die loopt van zes tot twaalf jaar, is gericht op meer schoolse zaken met conflict tussen competentie tot verslagenheid. De neiging van pre-tieners is karakteristiek gericht op vaardigheidszaken, daar waar tieners zich vooral voor elkaar interesseren (Woolfolk: 66-70). Hieruit kunnen we voorzichtig deduceren dat, hoewel sociale oriëntaties hoofdzakelijk op andere mensen en zelfbeeld zijn gericht en niet op cognitieve vaardigheden, de natuurlijke drijfveer om te leren waar Montessorionderwijs op rekent, met betrekking tot het middelbaar onderwijs enigszins misplaatst is. De puberperiode wordt minder gekenschetst door een neiging tot het absorberen van kennis dan de periode daarvoor.      
	Deze kritieke perioden en oriëntaties doen nog geen uitspraken over de Montessoriaanse Horme of drijvende kracht die kinderen ertoe aanspoort de wereld te verkennen. Het hoofdstuk over motivatie (4.3.2) zal daar later wat dieper op ingaan.

4.2.1 De Voorbereide Omgeving in de Praktijk.
Op dit ogenblik van schrijven, werkend op mijn laptop, bevind ik me in mijn lokaal van de Montessorischool waar ik werkzaam ben. In mijn lokaal is er het volgende aanwezig: tafels en stoelen, een televisietoestel met video en dvd-speler, een dozijn romans, nagekeken werk en een schoolbord met wat krijt. Op het eerste oog een tamelijk gewoon, redelijk uitgerust klaslokaal. Montessori stelde voor dat de omgeving dusdanig was ingericht dat het tegemoetkwam aan verschillende leerbehoeften en tempi van leerlingen die, afhankelijk van de pertinente gevoelige periode, uit zichzelf richting de benodigde informatie bewegen. Volgens de theorie zou deze rijke ruimte leerlingen aansporen om uit eigen initiatief de ruimte te verkennen en wanneer deze aansluit op de gevoelige periode en cognitieve behoefte van de leerlingen tegemoet komen. In termen van  voorbereide ruimte is mijn lokaal echter vrij leeg. 
 Ik vroeg mijn gewaardeerde vakbroeders me in informeren over de inrichting van het lokaal en het gebruikte lesmateriaal. 5 docenten gaven toe dat er niets aanwezig was in het kader van de voorbereide omgeving. Bijna de helft, 10 man,  maakt gebruik van de leergang, of anderzijds traditioneel lesmateriaal, waarvan 8 leraren aanvullend materiaal gebruikt. 6 docenten gebruiken uitsluitend lesstof buiten de leergang om. Hierbij valt direct op dat Montessori-leerkrachten hoofdzakelijk traditioneel lesmateriaal hanteren, te weten de leergang en zelfvervaardigde lesbladen. Een leerkracht weigerde de vraag te beantwoorden, aangezien de vraag niet juist was. Voorbereide ruimte zou veel meer inhouden dan fysieke prikkels in het lokaal. De vakdocent, haar expertise en vakbekwaamheid vervullen de functie van voorbereide ruimte voor leerlingen van het middelbaar onderwijs. Een lek in die redenering is gelegen de beperkte beschikbaarheid van de informatie. Leerlingen kunnen niet bij de informatie zonder vragen te stellen en moeten door sociale barrières heen breken alvorens zij de begeerde informatie kunnen bereiken. Dientengevolge is de informatie niet vrij beschikbaar en kwalificeert het dus niet als deel van de voorbereide ruimte. 
Hieruit blijkt veel van de ondervraagde docenten hun lokalen niet hebben ingericht conform het principe van de voorbereide ruimte.           
4.2.2 De Voorbereide Omgeving in de Theorie: Het Kind als Wetenschapper 
Het gebrek aan duidelijke invulling van het Montessoriaanse principe van de voorbereide omgeving kan moeilijk wegverklaard worden door te stellen dat de school onvoldoende fondsen ter beschikking stelt of leraren een bepaalde luiheid tentoonspreiden aangaande het afdoende toerusten van hun klaslokalen. Pubers zijn geen jonge kinderen en hebben wellicht behoefte aan materiaal van een andere aard dan een voor kleuters geschikte leeromgeving. Deze paragraaf behandelt de cognitieve fase van adolescenten.
	Ook de manier waarop kinderen leren is onderhevig aan een gefaseerde rubricering. Deze ontwikkeling of met duurder woord, cognitieve ontwikkeling, van kinderen loopt volgens de Zwitserse psycholoog Piaget, grofweg van motorisch handelen op de fysieke omgeving en daarover nadenken tot hypothetisch en abstract denken los van concrete objecten .	Kinderen zijn wetenschappers in de dop: Zij onderzoeken hun omgeving en hanteren een steeds compliceerder taxonomie. Kinderen doen onderzoek en worden wijzer naarmate meer data zijn vergaard. Piaget vertelt ons dat de “schema’s,” de mentale constructen die bij een vaardigheden horen, die kinderen en volwassenen maken door nieuwe informatie kunnen worden bijgesteld, dit heet accommodatie. Wanneer informatie het schema bevestigt vindt er “assimilatie” plaats. Piaget was van mening dat kinderen een ingeboren drang hebben te zoeken naar informatie die een schema niet geheel bevestigt en kan worden geïntegreerd, maar een kleine accommodatie vereist, waardoor leren een gradueel proces blijft (Gray: 391). Deze geprogrammeerde stuwende kracht past goed bij de “horme” uit de Montessori-theorie.
	Piaget observeerde kinderen door de jaren heen en bracht hun cognitieve ontwikkeling in kaart. Hij ontdekte dat het principe dat kinderen ouder dan twaalf onderscheidt van jongere kinderen het vermogen abstract te denken zonder dat de concrete omgeving noodzakelijk is, is. Zij zitten in de “formal-oprational phase” (Woolfolk: 28-40). De voorbereide omgeving van de authentiek Montessoriaanse aanpak honoreert het principe van de noodzaak van een te manipuleren fysieke omgeving, daar zij begreep dat kinderen die omgeving nodig hadden om te leren, wat door Piaget tevens werd verondersteld. De “concrete-operational phase” die geldt voor kinderen van zeven tot twaalf wordt gekenmerkt door een wijze van leren die gecompliceerde concepten kan afleiden uit concrete objecten en handelingen daarop. “De formal-operations phase” verschilt van de voorgaande in dat abstracties los komen te staan van handelingen en tot algemene schema’s worden verheven (Gray: 393-5). De voorbereide omgeving van een middelbare school hoeft, gezien de cognitieve fase van adolescenten niet uitsluitend fysiek van aard te zijn.  
	 Ergo, de voorbereide ruimte is een concept dat nu juist naadloos aansluit op de cognitieve fase van jonge kinderen in de leeftijd van zes tot twaalf, daar waar  kinderen ouder dan twaalf abstracter denken zonder dat daar een controleerbare materiële omgeving voor noodzakelijk is. Het principe van de voorbereide ruimte zou dan ook achterhaald en betuttelend kunnen zijn.  Het feit dat vele klaslokalen op het IVKO relatief leeg zijn zou dus kunnen worden verklaard door te stellen dat deze fysieke omgeving niet noodzakelijk is voor de cognitieve ontwikkeling middelbare scholieren. 

4.2.3 De Voorbereide Omgeving volgens de Theorie: De leerling als Apprentice.

De sterke sociale tendens van pubers is in het vorige hoofdstuk besproken. Adolescenten leren met en van elkaar. Een klaslokaal is uiteraard gevuld met leeftijdsgenoten en een docent. Het lijkt aannemelijk te veronderstellen dat gezien de sociale oriëntatie, sociaal leren belangrijker wordt naarmate leerlingen volwassenheid naderen.  
	Volgens de Rus Vykotsky leert men voornamelijk sociaal (vergelijk de “oriëntaties van Eriksonn”) en met behulp van taal. Taal verschaft ons de concepten die we nodig hebben voor begrip en we leren de taal van de vorige generatie. Zonder taal kan er geen begrip plaatsvinden. Daardoor zijn we in de leer bij onze ouders of docenten, tot wie we ons wenden voor nieuwe informatie. De “proximal development” van Vtlovsky houdt in dat we een vaardigheid eerst als lid van de groep leren, of in dialoog met een wijzer lid van de gemeenschap (dit kan een leraar zijn) en vervolgens individueel (Gray: 395-8). 
Deze theorie legt minder nadruk op de interactie met de levenloze (fysieke) omgeving en plaatst het leerproces in de gemeenschap. Nu is het kind letterlijk een leerling of “apprentice,” op stage in de echte wereld. Leren is als een ambacht die leert van de ervaren specialist. In dit licht is de voorbereide ruimte van Montessori geen noodzakelijke voorwaarde voor leren, onderlinge relaties wel en vooral de relatie docent-leerling. De rol van de leraar is het inwijden van de leerlingen in de kosmos van kennis. Leerlingen vrij laten rondfladderen in een rijk toegeruste omgeving is een verzaking van die rol (Woolfolk: 44-53).   
Belangrijk is dus de interactie met de docent. De proximal development waar we het eerder over hadden impliceert dat de leerling eerst de moeilijke som of grammaticaoefening doet onder de verbale leiding van de leraar, welke laatste de leerling de juiste richting opstuurt. Als dit is gelukt zal de leerling na verloop van tijd de verbale directies “internaliseren” tot een vaardigheid (Woolfolk: 43). 
Voor het Montessorionderwijs heeft dit ernstige implicaties: de leerling heeft volgens Vygotsky behoefte aan de hulp van de docent. De leerling kan niet alleen worden gelaten in haar wetenschappelijke queeste, maar moet bij de hand worden gepakt en worden ingewijd.   
Het kind is niet slechts een solitaire wetenschapper maar tevens in de leer bij de vorige generatie, zonder wiens hulp het leren trager en moeilijker wordt. Uit het volgende hoofdstuk wordt duidelijk dat de leraren aan de IVKO deze begeleidende rol ter harte nemen.
4.3.1 Motivatie van het Montessorionderwijs in de praktijk.
Zoals iedere leerkracht weet is het geen peulenschilletje leerlingen zover te krijgen dat ze de aangeboden stof bij de kladden vatten. Het Montessorionderwijs benadert dat motivatieprobleem door de leerlingen eigen keuzes te laten maken aangaande de stof en het tijdstip waarop ze die stof tot zich willen nemen. Het neemt zelfstandigheid en verantwoordelijkheid als uitgangspunt. Maar is dat genoeg om alle leerlingen daadwerkelijk te motiveren? In mijn beleving hebben de leerlingen inderdaad meer besef van de persoonlijke betrokkenheid in het leerproces. Ze anticiperen de de deadlines, maken bewuste keuzes en stellen prioriteiten. Op het bestek van een individuele les, echter, ontbreekt het vaak aan structuur, hetgeen als gevolg heeft dat zij stuurloos drijven tussen te breed geplaatste bakens. De uiteenlopende tempi en niveaus maken klassikaal les moeilijk en zelfs onwelkom. Het gebrek aan duidelijke structuur van een Montessoriles maakt dan ook dat zij vaak verdwalen  in de vele mogelijkheden en vooral elkaar. De meesten verspillen veel tijd in de klas door te zwichten voor de afleiding die zich in alle scheuren en kieren ophoudt. Ik heb gemerkt dat het aanbieden van structuur ervoor zorgt dat de stof beter beheerst wordt. Na drie weken klassikaal en gestructureerde les over de te toetsen stof scoorden zij gemiddeld 0.9 hoger voor hun proefwerk. Weliswaar kan ik weinig uitspraken doen over de validiteit van deze data, maar het verschil is significant. 
Laten we het de andere leerkrachten eens vragen. 45 procent van de ondervraagden vond niet dat leerlingen zonder begeleiding en sturing van de docent goed kan leren. 35 procent vond dat een enkele leerling zulks een vrijheid wel aankon, waar de meeste leerlingen behoefte hadden aan meer structuur. Slechts 17 procent meende dat het leeuwendeel van de leerlingen goed met die vrijheid overweg kon en de overgebleven procenten gingen naar een enthousiast vertrouwen in de autonomie van iedere leerling. Weinig leraren waren dus van mening dat het gebrek aan duidelijke structuur wenselijk is en bevorderlijk voor het leergedrag van de leerlingen. Wel was meer dan helft overtuigd dat leerlingen op een Montessorischool meer gemotiveerd zijn dan leerlingen van een reguliere school, hetgeen in tegenspraak lijkt te zijn met het gebrek aan fiducie in het zelfstandige leren van de Montessori signatuur.  
De rol van Montessori-leerkrachten is hoofdzakelijk beperkt tot een begeleidende, daar de leerkracht zich ten dele terugtrekt uit het leerproces om zodoende leerlingen de ruimte te geven. Op de vraag hoe leerkrachten zich dienen op te stellen tegenover hun leerlingen antwoordde  bijna 81 procent een combinatie van “sturend en rechtvaardig” en “ondersteunend en begeleidend,” waarbij een lichte voorkeur uitging naar de laatstgenoemde pedagogische houding. Slechts 19 procent opteerde voor uitsluitend begeleidend. Kennelijk is het verschaffen van structuur ook voor de Montessori-docent een belangrijk didactisch aspect van het docentschap.    
De enquête maakte tevens duidelijk dat de Montessori-leerkrachten hun leerlingen poogden aan te sporen middels de aard van de aangeboden stof, daar waar de Montessori-leer het zoekt in de vrijheid en verantwoordelijk van de leerlingen en rekent op spontane interesse. Slechts 16 procent van de ondervraagde docenten meende dat deze vrijheid inderdaad de motivatie van leerlingen kon aanwakkeren. De voorkeur van de overgebleven 84 procent ging uit naar het aanpassen van de stof aan de belevingswereld van de leerling en activerende opdrachten. De Montessori-leraar gebruikt dus de stof, de leermiddelen, zaken die zij zelf kan beïnvloeden om de leerlingen te motiveren. 
Uit het voorgaande blijkt dus dat de Montessori-leerkracht weliswaar de mening is toegedaan dat leerlingen op het Montessorionderwijs meer motivatie tonen dan leerlingen van het regulier onderwijs, maar dat zij weinig vertrouwen hebben in de leer. Motivatie komt , naast een begeleidende rol, tevens voort uit een sturende rol van de docent. Niet de vrijheid van de leerling maar de aard van de aangeboden stof doet de leerling de stof tegemoet treden.  
Wellicht kunnen de psychologen ons dat uitleggen.
4.3.2 Motivatie in het Montessorionderwijs Volgens de theoretici .
Volgens Montessori leren leerlingen op basis van een ingeboren drijfveren, wat ze ertoe aanzet de wereld te verkennen. Maar is dit werkelijk zo of slechts de wensgedachte van iedere opvoeder? Laten wij het eens aan de intelligentsia van de psychologie vragen.
Volgens wWoolfolk valt motivatie grofweg uiteen in intrinsieke en externe motivatie. Komt de drijfveer om te leren van binnenuit, is er sprake van intrinsieke motivatie. Deze komt voort uit uiteenlopende zaken en doelen, zoals persoonlijke interesse, de wil om te presteren of de uitdaging niet uit de weg te willen gaan. Intrinsieke motivatie is de onuitputtelijke fossiele brandstof van de ziel, daar ze van binnenuit komt en bij gebrek aan dwang gedijt. De ‘kwaadaardige’ tweelingbroer, externe motivatie, heeft slechts bestaansrecht bij gratie van de aanwezigheid van buiten de persoon bestaande autoriteit. Niet de interesse maar druk (of dwang) vormen de aansporing tot leren. De beloningen en straffen die de ordewerktuigen van de docent zijn, behoren tot deze categorie. Voorbeelden zijn gemakkelijk te vinden in de vorm van cijfers, stickers, nablijven en strafwerk.   
Het risico lopend wel erg pedant te worden, is motivatie verder te conceptualiseren met behulp van stromingen binnen de theoretische psychologie. Externe motivatie wordt omarmd door het behaviorisme. Als er wat tegenover staat is de leerling gerust te motiveren. De docent dreigt met straffen voor ongewenst werkhouding en belooft beloningen voor gewenst werkgedrag. Zodoende doet de leerling zijn werk om staf te voorkomen en het goeddunken van de gerespecteerde leraar te winnen . De bel klinkt en de hond kwijlt. De test nadert en de leerling werkt. De leerling wil geen straf dus de leerling is lief. Geen van deze gevallen kennen een natuurlijke causatie, maar zijn “geconditioneerd.” 
Intrinsieke motivatie is terug te vinden in de stromingen humanistische en cognitieve psychologie. Humanistische denkers, die ageerden tegen de gortdroge mechanismen van het behaviorisme, menen dat de mens een ingeboren wil tot “zelf-actualisatie” heeft. De zelf-ontplooiing wordt echter vaak in de weg gezeten door externe factoren. Volgens Rogers waren de eisen en normen van anderen de belemmering voor het ontvouwen van ingeboren vermogens. De positieve aandacht waar iedereen naar snakt is tegelijkertijd een vorm van chantage die de mens weglokt van de ziel. Om die reden verdienen mensen een omgeving waarin sprake is van “onvoorwaardelijke acceptatie,” zonder ‘als jij, dan ik’ verdragen. Maslow was een iets andere mening toegedaan: Mensen komen pas aan zelf-actualisatie toe als de lagere behoeften, zoals te eten, onderdak, veiligheid, zijn geblust. Dan pas komen er “being needs” in het spel: waarvan de hoogste behoefte zelf-actualisatie. Wanneer de lagere behoeften nog bevrediging behoeven is hogere ontplooiing niet belangrijk. Een thuisloze alleenstaande moeder zal minder waarschijnlijk de neiging hebben de bevrijdende werking van Dadaïstische kunst te overpeinzen dan een gelukkig gehuwde arts met een mooie duplex woning in het Gooi. Op gelijke wijze zal een getroebleerde, met zichzelf worstelende leerling weinig interesse tonen in schoolwerk.
Door een cognitieve bril bekeken heeft intrinsieke motivatie weer andere aspecten. De cognitieve psychologen benadrukken de actieve zoektocht naar de aard van betekenis van de persoon en zijn/ haar vaardigheden. Een individu maakt een evaluatie van de gedane ervaringen en schrijft eventuele successen toe aan verschillende oorzaken. De attributie theorie beschrijft drie aspecten die van belang zijn voor de aard van de evaluatie: locus (intern of extern), stabiliteit (stabiel of instabiel) en verantwoordelijkheid (controleerbaar of niet). Als een leerling haar falen toeschrijft aan een zichzelf (interne locus), omdat ze gewoon niet slim is (stabiel), want daar kan niets aan doen (oncontroleerbaar), zal er een verslagenheid intreden die ervoor zorgt dat de leerling niet gemotiveerd een volgende taak benadert. Als een leerling een instabiele en controleerbare oorzaak in zichzelf ziet, zal de hij de volgende taak of proef met meer discipline tegemoet treden. Deze schema’s die de mens gebruikt om eigen gedrag te verklaren en de wijze waarop dat de motivatie beïnvloed vormen de spil van de cognitieve benadering van motivatie (gebaseerd op: Woolfolk 349-59, Glassman: 31-247).
Een antwoord op de vraag hoe je leerlingen kunt en moet motiveren wordt door ieder type onderwijs en ieder type leerkracht met nadruk op uiteenlopende zaken beantwoord. De Montessori-leerkracht laat er geen misverstand over bestaan: het kind dient te handelen uit intrinsieke motivatie. De Montessori leert vertoont opvallend veel overeenkomsten met het humanistische perspectief.
Volgens de Humanistische psychologen was de mens gezegend met een ingeboren wens en mogelijkheid zich te ontplooien. Evenals deze idealisten, meende Montessori en haar volgelingen dat leerlingen uit eigen initiatief zich wilden ontplooien als zij de ruimte kregen. Om dit te verwezenlijken moeten leerlingen zoveel mogelijk uitdagende omgevingsfactoren ontmoeten om hun ingeboren potentieel te doen ontvouwen. De druk van buitenaf (lees: de eisen van de leerkracht) wordt een kwalijke zaak; het doet het kind verdwalen van de innerlijke stem, het in het systeem verweven navigatiewerktuig, wat sterk doet denken aan de theorie van Rogers. Bij Rogers was de omgeving tevens een potentieel belemmerende factor en had de mens behoefte aan “onvoorwaardelijke acceptatie” om tot volle bloei te komen. In het Montessorionderwijs verschaft de begeleider idealiter die onvoorwaardelijke acceptatie. 
De eerder aangehaalde toekomstnota van de NMV articuleert het volgende ambitieuze doel: “ [de] bevrijding van het kind uit de beperkende afhankelijkheid van biologische condities, van anderen en van maatschappelijke conventies en rolpatronen” (NMV: 2). Montessori's opvoedingsethiek heeft een “kosmische” insteek. Zij wilde haar studenten aanleren kritisch en zelfstandig te denken, zich te ontworstelen aan de eisen van de omgeving en vooroordelen van het relevante tijdvak. Net als de humanisten, wil het Montessorionderwijs de wil en onafhankelijkheid van haar leerlingen sterken door ze bewust keuzes te laten maken. Door de sterke nadruk op intrinsieke motivatie (en “mastery goals” zoals we later zullen zien) staan veel Montessori-leerlingen kritischer en onafhankelijker in het leven.  
Een belangrijke aanvulling vloeit voort uit de theorie van Maslow. Niet alle leerlingen hebben waarschijnlijk hun lagere behoeften bevredigd en zullen nog worstelen met zaken als (on)zekerheid en liefdesrelaties die, conform de behoeftenhiërarchie van Maslow, alle aandacht zullen opeisen. De zelf actualisatie is, dunkt hem, nog toekomstmuziek voor vele met zichzelf in de knoop liggende pubers (Gray: 565-6). 
De behavioristische vorm van motivatie, die gebruik maakt van beloningen en straffen, wordt uit principe door leerkrachten die de Montessori-ideeën omarmen vermeden, daar het interfereert met het organische leerproces. De conditionerende werking van de externe motivatie en strenge voorwaardelijke opvoeding staan lijnrecht tegenover de leer van de humanisten en de opvoedingswijsheden van het Montessorionderwijs. 
Het blijft echter een hekel punt of de humanistische benadering, de onvoorwaardelijke acceptatie voldoende zijn om leerlingen in de praktijk aan het werk te krijgen. We hebben al gezien dat de sociale orïentatie die hoort bij de adolescente fase en gericht is op leeftijdsgenoten en identiteit het leren in de weg kan komen  te staan. Er zijn meer vormen van intrinsieke motivatie die de docent kan activeren.
De cognitieve kijk op motivatie concentreert zich onder andere op de inschatting van eigen vermogen, en de doelen die een leerling zichzelf stelt bij het maken van lesmateriaal. Zoals besproken maakt de leerling, conform de “attributie theorie,” een inschatting van de oorzaken van het welslagen danwel mislukken van een bepaalde oefening. Bij het falen van een taak, zal een zelfverzekerde leerling mogelijkerwijs de schuld bij zichzelf leggen (interne locus), inzien dat dit recht te zetten is (controleerbaar) uit een vertrouwen in eigen kunnen (stabiliteit), als gevolg waarvan deze leerling zichzelf waarschijnlijk weet te motiveren beter haar best te doen voor de volgende opdracht of toets. De leerling met interne “locus,” “stabiel” en “oncontroleerbaar” evaluatie zal wellicht arrogant of verslagen zijn en weet zich niet te motiveren of geeft het systeem of de leerkracht de schuld (Woolfolk: 354-5).     
De term “self-efficacy” slaat op de evaluatie van een leerling of de taak voorhanden met succes volbracht kan worden. Bij iedere taak hangt de motivatie dus samen met een gedeeltelijk bewuste inschatting  van de leerling. Motivatie is dan afhankelijk van de moeilijkheid en tijdsdruk van de taak. Is de taak te moeilijk en te lang, zal de leerling weinig gemotiveerd zijn. De aard van het lesmateriaal bepaalt de mate van motivatie (Woolfolk; 368-70).
Een tweede cognitief aspect is de “goal settings,” of het doel achter het leren. Wat wil de leerling bereiken met het volbrengen van een taak. Wil hij de stof beheersen uit nieuwsgierigheid en interesse, dan stelt hij zich een “mastery goal.” Vanzelfsprekend is dit de motivatie waar de docent naar op zoek is. Is de leerling gericht op presteren uit de wens beter te presteren dan leeftijdsgenoten of om de ouders of leerkracht te behangen, dan is heeft zij zich een “performance goal” gesteld. Een gemotiveerde leerling is niet noodzakelijkerwijs een heel intelligente leerling, met liefde voor de aangeboden stof.  In dit laatste geval is er sprake van “ego-involvement,” waardoor de leerling bezig is met het profileren van zichzelf, en niet zozeer met het daadwerkelijk integreren van de stof.  Hoe meer nadruk er wordt gelegd op cijfers en goed presteren, hoe meer het gevaar rijst dat leerlingen zich  “performance goals” gaan stellen. De afwezigheid van cijfers en klassieke orde-structuren in het montessorionderwijs duwen de leerling richting het stellen van een “mastery goal,” maar het is geenszins een garantie (Woolfolk: 258-60).
Het voorgaande toont aan dat de humanistische kijk op motivatie, waarop de Montessori didactiek is gecentreerd, een eenzijdig licht werpt op het complexe begrip motivatie. De IVKO-docenten meenden, net als ik, dat, om leerlingen tot grote daden te inspireren, een docent een groter arsenaal tot de beschikking heeft dan passief afwachten tot de leerlingen uit spontane belangstelling beginnen te leren. De docenten waren overeenkomstig de theorie voor meer structuur en een zorgvuldig ingericht didactiek die rekening houdt met de geest van de leerling, bijvoorbeeld door de lesstof aan te passen aan de belevingswereld van de leerling of activerend te maken. De nadruk op zelfredzaamheid en verantwoordelijkheid en het gebrek aan een getalsmatig beoordelingssysteem proberen de leerlingen te motiveren zich een performance goal te stellen. Uiteraard is de controle hierop vrijwel niet mogelijk daar het hier het geestesleven van individuen betreft.   
5 Conclusie
Het Montessorionderwijs gaat er vanuit dat leerlingen vanuit een ingeboren impuls te groeien de stof uit eigen initiatief tegemoet zullen treden. Deze spontane belangstelling komt in gefaseerde vlagen of gevoelige perioden. De docent boedt biedt de leerling een voorbereide ruimte die daarop aansluit. Ik begon met de vraag of dit ook werkt voor middelbare scholieren. 
Mijn eigen ervaring en de uitslag van een enquête gaven een beeld van het Montessorionderwijs dat niet geheel strookte met de theorie zoals in de eerste paragrafen besproken. Er was weinig voorbereide omgeving, leraren namen meer verantwoordelijkheid voor het leren dan hetgeen wat volgens Montessori voortkwam uit de spontane belangstelling en sociale oriëntaties bemoeilijkten het idee van de gevoelige periode. 
	Een aantal voorzichtige conclusies kon worden getrokken uit de aangehaalde literatuur. De gevoelige perioden voor de adolescente fase zijn waarschijnlijk niet van dezelfde aard als die voor heel jonge kinderen. Wel zijn er oriëntaties beschreven en die richten zich voornamelijk op zaken als identiteit en maatschappij. De voorbereide ruimte zou achterhaald zijn, wegens het feit dat pubers zich op een meer abstract denkniveau bevinden. Ten slotte werd de conclusie getrokken dat Montessorionderwijs een eenzijdige nadruk op humanistische motivatie legt, wat zaken als zelfbeeld over het hoofd ziet maar de wil en integriteit van de leerling sterkt.   
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